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Resumo
A investigação proposta incidiu na deﬁnição de um modelo conceptual, baseado na literatura
de referência, como Fullan (1991), Chaves e Parente (2011) e Vos (2015), onde se pretendeu
compreender o papel da formação inicial e contínua docentes no âmbito do ensino das ciências
económicas e sociais, ao nível do ensino secundário, para uma possível valoração e recurso a
determinados jogos didáticos e de simulação no seu reportório de práticas. Situando-se num
paradigma construtivista, em que se assume a construção das aprendizagens através das ex-
periências (Dewey, 1933; Piaget & Inhelder, 1995; Kolb & Kolb, 2008), a presente investigação
pretendeu, de igual forma, relevar o papel que os designados jogos didáticos e de simulação,
muitos deles organizados por instituições de ensino superior, poderão ter nas aprendizagens e
motivação dos alunos em contexto escolar, particularizando à didática do ensino da Economia.
Complementarmente, pretendeu-se evidenciar a forma como omodelo conceptual será aplicado
numa futura investigação, tendo em vista procurar dar resposta aos objetivos deﬁnidos. Desta
forma, pretende-se desenvolver posteriormente esta investigação recorrendo à aplicação de um
questionário desenvolvido pelos autores e que visa avaliar as diferentes dimensões da investi-
gação, considerando-se uma amostra por conveniência constituída por 400 docentes do grupo
de recrutamento “430 – Economia e Contabilidade” com qualiﬁcação proﬁssional, do território
nacional. A metodologia utilizada nesta investigação incidirá no desenvolvimento de equações
estruturais, com vista a investigar as possíveis relações entre as diferentes dimensões incor-
poradas no modelo. Esta investigação visa contribuir para uma maior reﬂexão e estudo destas
temáticas, perspetivadas segundo as especiﬁcidades da didática da Economia no ensino secun-
dário em Portugal.
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1 Introdução
Com a presente investigação pretendeu-se compreender o papel da formação inicial e con-
tínua docentes, no âmbito do ensino das ciências económicas, ao nível do ensino secundário,
para uma possível valoração e recurso a determinados jogos didáticos no seu reportório de
práticas. Tendo como referência a didática do ensino da Economia, procurou-se perceber o
papel que os designados jogos didáticos, muitos deles organizados por instituições de ensino
superior, podem ter nas aprendizagens emotivação dos alunos em contexto escolar. Para esse
efeito propõe-se ummodelo conceptual que será aplicado numa fase posterior da investigação,
tendo em vista procurar dar resposta aos objetivos deﬁnidos.
A investigação situa-se num paradigma construtivista, onde as aprendizagens são cons-
truídas pelas vivências (Dewey, 1933; Piaget & Inhelder, 1995; Kolb & Kolb, 2008), onde se
perspetiva o recurso aos jogos didáticos como um fator, entre outros, que pode conduzir à des-
localização do processo de ensino para o de aprendizagem, onde se valorizem as competências
e a integração dos saberes (Le Boterf, 2005), permitindo assim a passagem de uma aprendi-
zagem centrada nas aquisições para uma aprendizagem centrada na ação (Chaves & Parente,
2011).
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2 Enquadramento teórico
2.1 Formação de professores
O campo da formação de professores tem-se constituído, cada vez mais, como uma dimen-
são estratégica, não apenas para o desenvolvimento docente, para que estes possam acompa-
nhar uma sociedade global em constante metamorfose e capazes de dar respostas cada vez
mais diversiﬁcadas e complexas no espaço escolar, mas também para o próprio desenvol-
vimento das organizações escolares e assim reforçar a qualidade do ensino (Garcia, 1999).
Ao professor cabe, hoje, para além da atividade estrita de ensinar, fazer de tudo um pouco,
confrontando-se diariamente com todo um rol de esperanças, dúvidas, alegrias, frustrações,
conﬂitos por parte dos seus alunos, fruto da sua vivência interrelacional (Arends, 2008).
O processo que tem ocorrido, de uma crescente globalização, com o aumento exponencial
da informação e das novas tecnologias, tem vindo a contribuir para a necessidade de uma per-
manente formação no âmbito das diferentes atividades proﬁssionais, a que a função docente
não está dissociada, muito pelo contrário. A formação contínua, que historicamente começou
por ser encarada como um direito conquistado, evoluiu para uma necessidade a ter em conta,
mas que atualmente se vai assumindo como uma necessidade imperiosa para qualquer traba-
lhador (Nóvoa, 2009).
Se por formação inicial se assume toda a formação em que se estrutura a atividade do-
cente, onde estes proﬁssionais adquirem todo um conjunto de competências e conhecimentos
de diversa índole, como os de cariz cientíﬁco, técnico e pedagógico, essenciais para o eﬁcaz e
eﬁciente desempenho da sua atividade enquanto proﬁssionais da educação - que permite a ob-
tenção da habilitação proﬁssional, certiﬁcando assim todo e qualquer professor do pré-escolar
ao ensino secundário (Eurydice, 2015) -, por formação contínua assume-se todas as ativida-
des que permitem uma reﬂexão e aprendizagem ao longo do tempo, procurando melhorar a
qualidade do ensino (Demailly, 1992). Neste processo contínuo de aprendizagem, emerge uma
necessidade de articulação da formação de professores com os saberes pedagógicos e didáti-
cos, onde se estimule a componente reﬂexiva e autoformativa dos sujeitos, possibilitando o
questionamento das suas crenças e práticas (Garcia, 1999).
A formação contínua traz, também consigo, a possibilidade dos docentes atualizarem os
seus conhecimentos e, desta forma, conseguiremacompanhar todo o crescimento exponencial
do conhecimento e das novas práticas, novos cenários que se colocam continuamente aos do-
centes, convocando-os para o domínio de novos conceitos e competências (Contreras, 2011).
Assim, a formação contínua poderá romper com uma certa visão estática e tradicional do
ensino (Lee, 2014), materializando o que Rocha (2014) designa por processo alquímico, ou
seja, a possibilidade de a formação contínua poder constituir-se num agente de mudança e
transformação da praxis docente e, cumulativamente, da própria escola. Na mesma linha,
Fullan (1991) defende que qualquer tipo de mudança no ensino em termos globais depende
em grande medida dos docentes, relevando o papel decisivo da formação de professores.
2.2 Reportório de práticas docentes
Sendo, desta forma, a ação docente encarada como o fator chave para as mudanças signi-
ﬁcativas que dão resposta às necessidades educativas, tem-se revelado larga a discussão em
torno das melhores práticas docentes, dos atributos e características que deﬁnem um bom
professor.
Esta abordagem conduziu à consolidação da famosa trilogia que exempliﬁca o domínio eﬁ-
caz destas três grandes dimensões (Nóvoa, 2009): o saber-saber (conhecimentos), o saber-
fazer (capacidades) e o saber-ser (atitudes).
Uma perspetiva assinalável relativa à eﬁcácia do ato educativo emana de Arends (2008),
quando sintetiza, na sua proposta, as diferentes dimensões em que se sustenta o professor
eﬁcaz, estando também em linha, com uma proposta análoga, as perspetivas de Huber e Hut-
chings (2005) e Nóvoa (2009), quanto às características de um bom professor no exercício
da sua atividade.
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O bom professor será aquele que possui uma base sólida de conhecimentos cientíﬁcos e
que, a partir desses, construa práticas docentes que levem os alunos a aprender. Consistirá
também aquele que consegue desenvolver a capacidade de abertura ao outro, de escuta e de
decisão com justiça, onde se promova a solidariedade e entreajuda. O reportório de práticas
de ensino contempla o conjunto de estratégias, métodos e técnicas diversiﬁcadas, tendo em
conta as características dos alunos. A reﬂexão e aprendizagem ao longo da vida aglutina todas
as outras dimensões, pois o professor vai aumentando e melhorando o seu know how e sensi-
bilidade, fruto de um sem número de variáveis ao longo do seu percurso proﬁssional (Arends,
2008).
O professor tendencialmente eﬁcaz será assim todo aquele que procura ter umamultiplici-
dadedepráticas pedagógicas, que se vai especializando ao longodo tempo, comvista a adequar
da melhor forma as suas estratégias aos alunos que tem perante si, reanalisando frequente-
mente essas mesmas estratégias, com o propósito de aquilatar se ainda serão promotoras da
eﬁcácia (Mucharreira, 2012). Todas estas dimensões propostas por Arends (2008) vão sendo
construídas e otimizadas pelos docentes.
Se a formação, tanto inicial como contínua, se constitui como importante nesse perma-
nente constructo, também a indução se pode constituir como oportunidade de desenvolvi-
mento proﬁssional. De facto, como nos aponta Reis (2015), os primeiros três anos de docência
do professor são tempos de sobrevivência e descoberta, com elevados índices de aprendiza-
gem e emoções (Huberman, 1989).
De entre as aprendizagens realizadas, sobressaem as aprendizagens técnicas e didáticas,
o reforço do trabalho cooperativo, uma melhor gestão do tempo e adequação do ensino aos
aprendentes. Na perspetiva de Reis (2015) a indução deve ir mais além, ao ponto de, através
de práticas de supervisão, se promover a excelência proﬁssional docente, num desaﬁo não
apenas para os novos, mas também para os professores mais experientes.
2.3 Os jogos didáticos e de simulação no ensino das ciências económicas e sociais
Apontando agora para as especiﬁcidades do ensino das ciências económicas e sociais, a in-
vestigação recente tem-se focado no propósito de compreender melhor as diferentes metodo-
logias de ensino, particularmente as metodologias ativas, como incorporar as NTIC no ensino
destas ciências económicas e de como podem ser elevadas as aprendizagens alcançadas pelos
alunos (Gonzalez & Pozuelos-Estrada, 2008).
O Decreto-Lei n.º 27/2006 de 10 de fevereiro estabeleceu os grupos de recrutamento do-
cente, com implicações na própria qualiﬁcação proﬁssional, reorganizando os anteriores gru-
pos dedocência. Desta forma, antes deste grupodisciplinar se constituir comoo “430-Economia
e Contabilidade”, persistiu até ao ano letivo 2004/2005 a desagregação em 6.º e 7.º grupos de
docência, “Contabilidade e Administração” e “Economia”, respetivamente.
As ciências económicas abarcam diferentes áreas disciplinares, mas segundo Rodríguez
(2007), sustentam-se particularmente em três pilares: a área da Economia, daAdministração
e da Contabilidade.
Segundo este, tradicionalmente assume-se mais adstrita à Economia uma componente de
natureza eminentemente cientíﬁca, à Contabilidade uma natureza mais técnica, enquanto a
Administração é por vezes encarada como arte que se pode aprender, mas que terá muito de
inato.
De acordo com Castro (2013), e situando-nos ao nível do ensino secundário dos cursos
cientíﬁco-humanísticos, apesar da crescente presença e interesse pelas ciências económicas
e suas problemáticas, na sociedade e comunicação social, a sua relevância no currículo escolar
tem sido diminuta, não acompanhando essa tendência.
Outro aspeto que tem sidomarcante é o facto de a lecionação da disciplina de Economia ter
lugar apenas no ensino secundário, sem uma disciplina introdutória no ensino básico, bem
como o facto de não se ter em conta esta disciplina como oportunidade para uma formação
integral de todos os alunos do ensino secundário, para além dos que frequentam o curso soci-
oeconómicas.
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Este aspeto, conjugado com o aumento do número de alunos por turma, o abandono da
formação de adultos (cursos tecnológicos, ensino recorrente), entre outros fatores, todos eles
revelando um claro desinvestimento do último governo na educação, ajudama perceber os da-
dos que se apresentam no Quadro 1, respeitante à evolução recente dos professores do grupo
de recrutamento “430-Economia e Contabilidade”, em Portugal.
Tabela 1: Pessoal docente em exercício do grupo 430 no ensino secundário, por natureza do
estabelecimento de ensino (valores absolutos e relativos) – Anos letivos 2003/2004 a 2013/2014
Anos
Letivos
Total
Taxa de
Variação
(em
relação
ao ano
anterior)
Ensino
Público
(Nº)
Ensino
Público
(%)
Ensino
Privado
depen-
dente do
Estado
(Nº)
Ensino
Privado
depen-
dente do
Estado
(%)
Ensino
Privado
(Nº)
Ensino
Privado
(%)
2003/2004 3192 n.d. 2855 a) 89% b) n.d. 337 a) 11%
2004/2005 3430 7,46% 3107 91% b) n.d. 323 a) 9%
2005/2006 3488 1,69% 3189 c) 91% b) n.d. 299 a) 9%
2006/2007 3748 7,45% 3421 91% b) n.d. 327 9%
2007/2008 3470 - 7,42% 3165 d) 91% b) n.d. 305 9%
2008/2009 3625 4,47% 3518 97% e) n.d. 107 3%
2009/2010 3476 - 4,11% 3365 97% e) n.d. 111 3%
2010/2011 3252 - 6,44% 2948 91% 201 6% 103 3%
2011/2012 2821 - 13,25% 2553 91% n.d. n.d. n.d. n.d.
2012/2013 2378 - 15,7% 2132 90% 121 5% 125 5%
2013/2014 2166 - 8,92% 1946 90% 106 5% 114 5%
Fonte: Dados obtidos da DGEEC (2015)
a) Valor não incorpora os docentes das Regiões Autónomas dos Açores e Madeira.
b) Valor incorporado na rúbrica “Ensino Privado”
c) Valor não incorpora os docentes da Região Autónoma da Madeira.
d) Valor não incorpora os docentes da Região Autónoma dos Açores
e) Valor incorporado na rúbrica “Ensino Público”
Tem-se registado uma clara diminuição do número de docentes em exercício, pertencentes
a este grupo de recrutamento, com uma redução mais substancial desde 2010/2011. Ao nível
do total de docentes, em 2006/2007 estavam em exercício 3748 docentes do grupo 430, o
valor mais alto de sempre no período em análise, diminuindo para os 2166 em 2013/2014, o
que, comparando estritamente com o ano letivo de 2006/2007, é de registar uma contração
de 42,21%. Outra particularidade que emerge da análise dos dados é a de um ligeiro reforço
do peso relativo das colocações no ensino particular e cooperativo, tanto no que concerne aos
estabelecimentos totalmente independentes ou no regime de contrato de associação.
Tendo presente Gonzalez e Pozuelos-Estrada (2008), é de relevar no ensino das ciências
económicas o recurso a diferentes estratégias e a metodologias ativas de ensino para que se
promovam capacidades metacognitivas (Rodríguez, 2007), formando alunos criativos com
sentido crítico, tendo em vista uma formação integral (Cabrito & Oliveira, 1992).
Na esteira desta pretensão, no reportório de práticas de ensino dos docentes das ciências
económicas (Arends, 2008), poderão os jogos didáticos e de simulação, enquanto atividade
devidamente estruturada, constituir-se como uma mais-valia para a elevação dos níveis mo-
tivacionais e de envolvimento dos alunos, permitindo o desenvolvimento de competências
(Prensky, 2005; Moreno-Ger et al., 2009; Brennan & Vos, 2010; Chen et al., 2011; Vos, 2015),
que se centrem no reforço do pensamento estratégico e na adaptação a novas situações (Lo-
pes & Oliveira, 2013), conducentes a umamelhoria da afetividade no estudo (Coleman, 1966;
Mucharreira, 2012), do trabalho cooperativo em grupo e na resolução de conﬂitos (Solomon,
1993; Chacón, 2008; Brennan & Vos, 2010), bem como no desempenho académico, na capaci-
dade de retenção e memorização das aprendizagens (Alden, 1999), e na promoção da autor-
regulação das aprendizagens por parte dos discentes (Chen et al., 2013).
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Na mesma linha, Meinardi et al. (2002) defendem ser crucial a implementação de estra-
tégias didáticas inovadoras, que possam estimular o sentido crítico, a argumentação, uma
aprendizagem centrada na resolução de problemas, e em que se estimule a interdisciplina-
ridade, rompendo com abordagens tradicionais centradas na mera transmissão de conheci-
mentos (Avramenko, 2012). De acordo com o exposto por Graells (2000) e Santos (2003),
podemos assumir diversas tipologias e formas de implementação dos jogos didáticos e de si-
mulação, como os jogos de plataforma, simuladores, jogos de estratégia, puzzles e jogos de
aventura, podendo cada uma delas assumir uma vertente competitiva ou colaborativa (Padu-
rean, 2013). Brennan eVos (2010) elucidamque os jogos didáticos ajustados à área económica
conduzem amaiores níveis de satisfação e compromisso por parte dos alunos, quando compa-
rados com outras estratégias educacionais, como os estudos de caso, as palestras ou leituras
(Jennings, 2002).
Também Castro (2013) advoga que os jogos didáticos e de simulação na área económica
podem despertar e melhorar o interesse e a curiosidade dos alunos pela disciplina, podendo
assim constituir-se como uma importante estratégia a ter em conta pelos docentes, embora
seja ainda uma estratégia pouco utilizada (Brennan&Vos, 2010; Noraddin & Tse Kian, 2015).
Para tal, é necessário que as potencialidades destas estratégias pedagógicas estejammais pre-
sentes na formação inicial e contínua dos docentes, de modo a que estes possam sentir-se im-
plicados, reconheçam as suas potencialidades e ponderem a sua inclusão no seu reportório de
práticas. À luz do exposto por alguns autores, como Chaves e Parente (2011) e Imaginário et
al. (2014), o recurso aos jogos didáticos e de simulação, tal como a aposta em programas de
educação para o empreendedorismo, podem também constituir-se como estratégias que per-
mitamcontornar umadas críticas dePerrenoud (1999) emrelação àpraxis docente e à escola
em geral, no que diz respeito ao facto de, não raras vezes, os alunos tenderem a acumular todo
um conjunto de saberes teóricos, não tendo depois a possibilidade de os utilizar em situações
reais ou tendo por referência os contextos reais, não se efetivando a designada aprendiza-
gem pela experiência que, segundo Josso (2007), contribui para a formação da identidade do
aluno enquanto indivíduo aprendente. Mendes (2007) aponta no mesmo sentido de valoriza-
ção destas estratégias, por forma a elevar nos alunos as capacidades de inovação e empre-
endedorismo, bem como a possibilidade de nesses momentos poder ter lugar uma interação
efetiva e não-hierarquizada entre docentes e discentes, unindo esforços para a prossecução
do que lhes é proposto nessas iniciativas (Santos, 2003).
Tendo presente o exposto por Noraddin e Tse Kian (2015), nas conclusões da sua investi-
gação, que embora referentes às conceções docentes ao nível do ensino superior, expressam
um sentimento positivo no recurso aos jogos didáticos, pois podem reforçar a atenção e a mo-
tivação dos alunos, as suas aprendizagens, podendo ainda ajudar na resolução de problemas
e na aplicação dos seus conhecimentos e competências em novos contextos. Contudo, na pers-
petiva de Doyle e Brown (2000), os jogos didáticos e de simulação podem ter alguns efeitos
negativos nas aprendizagens e nos níveismotivacionais dos alunos, decorrentes da ansiedade
e frustração perante os obstáculos que decorrem da sua participação, da dimensão desajus-
tada dos grupos de trabalho e de uma possível perda de controlo dos alunos e dos grupos ao
terem que gerir uma grande quantidade de informação.
3 Metodologia
Em termos metodológicos, pretende-se desenvolver posteriormente esta investigação re-
correndo à aplicação de um questionário desenvolvido pelos autores, mas tendo presente os
referenciais de Noraddin e Tse Kian (2015) que procuraram investigar as conceções de docen-
tes do ensino superior, quanto aos benefícios do recurso aos jogos digitais na aprendizagem
dos alunos.
Julgou-se importante o recurso a estes referenciais pois, de acordo comKitchenham e Pﬂe-
eger (2002), a utilização de questionários já testados são uma garantia da sua validade e ﬁ-
abilidade, podendo dispensar assim a fase de pré-teste. O questionário a ser concebido terá
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em consideração o modelo proposto, que visa avaliar as diferentes dimensões da investiga-
ção, considerando-se uma amostra por conveniência, sendo os contactos obtidos através de
uma base de dados de emails constituída por 400 docentes do grupo de recrutamento “430
– Economia e Contabilidade” com qualiﬁcação proﬁssional, que já possuam tempo de serviço
docente.
O questionário será concebido numa plataforma digital e enviado por email aos sujeitos de
estudo, professores do território nacional, com experiência nos ensinos público e particular e
cooperativo. Será utilizada uma escala de resposta tipo Likert de cinco pontos, para avaliação
das dimensões consideradas no estudo, permitindo aos respondentes especiﬁcar o seu nível
de concordância com uma determinada aﬁrmação.
Num primeiro grupo inicial, respeitante à caracterização dos respondentes, serão utili-
zadas escalas nominais e ordinais, enquanto nos restantes grupos utilizar-se-á uma escala
ordinal para avaliar as opiniões dos inquiridos acerca das dimensões consideradas. No que
diz respeito à análise dos dados, serão seguidos os pressupostos de Duncan (1975) e Bardin
(2009).
A investigação será, pois, quantitativa na sua essência, na linha de um paradigma posi-
tivista. A metodologia utilizada nesta investigação incidirá no desenvolvimento de equações
estruturais, com vista a investigar as possíveis relações entre as diferentes dimensões incor-
poradas no modelo, recorrendo-se, para este efeito, ao programa SPSS para tratamento dos
dados. O modelo das equações estruturais, ou structural equation models (SEM) insere-se
numa técnica de análise muito utilizada nos últimos anos nas investigações das ciências soci-
ais (Marôco, 2010). Tendo presente Foguet e Gallart (2000), o recurso aos modelos de equa-
ções estruturais permite abordar os fenómenos na sua globalidade, assumindo a sua comple-
xidade.
Concluída a revisão da literatura, e tendo por base todo o referencial teórico anteriormente
citado, apresenta-se de seguida omodelo geral de investigação proposto, através do qual serão
deﬁnidas as respetivas questões iniciais e hipóteses de investigação, conforme ilustrado na
Figura 1.
Figura1: Modelo geral de investigação
4 Conclusões
Esta investigação visa contribuir para umamaior reﬂexão e estudo destas temáticas, pers-
petivadas segundo as especiﬁcidades da didática da Economia no ensino secundário emPortu-
gal. Em termos de resultados, procurar-se-á compreender as relações entre a formação inicial
e contínua e a implicação e aplicação dos docentes do grupo “430 – Economia e Contabilidade”,
ao nível das suas práticas, no recurso aos jogos didáticos e de simulação como estratégia de
ensino. Espera-se ainda evidenciar em que medida o recurso aos jogos didáticos poderá con-
tribuir para uma melhoria na motivação e nas aprendizagens dos alunos.
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